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RESUMO
Este texto visa apresentar os resultados de uma pesquisa-ação situada no 5º ano do Ensino Fundamental 
em uma escola pública do município de São Paulo. Identificamos a tabuada como obstáculo em atividades 
envolvendo a multiplicação e a divisão entre dois números inteiros. Foram propostos dois jogos para 
promover o entendimento e a aquisição do conhecimento envolvendo a tabuada, em um contexto dual de 
jogos de memorização e de atividades do pensamento. O uso de jogos torna-se fundamental na medida em 
que favorece o lúdico, a motivação e a participação do aluno, articulando memória e pensamento, um par 
indissociável e imprescindível para a aprendizagem de conteúdos matemáticos. A elaboração e aplicação 
do jogo ‘passa ... passa ... tabuada’ e o ‘jogo do pareamento’ permitiram o desenvolvimento simultâneo do 
par memorização e pensamento das operações de multiplicação de inteiros, pela possibilidade de ampliar 
a rede de relações, compondo uma série de significados para a operação de multiplicação de números 
inteiros. 
Palavras-chave: Tabuada. Jogos. Aprendizagem. Memorização. Compreensão.
ABSTRACT
This text aims to present an action research results situated in 5th grade of Elementary School in a 
public educational institution at Sao Paulo city. We identify the multiplication table as an obstacle in 
activities involving multiplication and division between two integers. Two games were proposed to 
promote both understanding and knowledge acquisition involving the multiplication table in a dual 
context of games and memorization thought activities.  The use of games becomes fundamental as 
it favors the ludic, motivation and student participation, articulating memory and thought, an inseparable 
and indispensable pair for learning mathematical content. The elaboration and implementation of ‘pass... 
pass ... multiplication’ game and ‘pairing game’ allowed simultaneous development of thinking and 
memorization pair concerning to integer multiplication operations, providing the possibility of expanding 
network relationships, making a number of meanings for integer multiplication operation.
Key-words: Multiplication table. Learning. Memorization. Network meaning. Understanding.
RESUMEN
Este texto tiene como objetivo presentar los resultados de una investigación-acción situada en el 
quinto año de la escuela primaria del municipio de São Paulo. Identificamos la tabla de multiplicar 
como un obstáculo en las actividades que implican la multiplicación y la división de números enteros. 
Fueron propuestos dos juegos para promover la comprensión y la adquisición de conocimiento que 
implica la tabla de multiplicar, en un doble contexto de los juegos de memorización y actividades del 
pensamiento. El uso de los juegos es fundamental en la medida que favorece el lúdico, la motivación y la 
participación de los estudiantes, la articulación de la memoria y el pensamiento, una pareja inseparable 
y esencial para el aprendizaje de contenidos matemáticos. La preparación y la aplicación del juego 
‘pasa... pasa ... multiplicación’ y ‘el juego de emparejamiento’ permitieron el desarrollo simultáneo de 
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la memorización y del pensamiento relacionado con las operación de multiplicación de enteros, por lo 
que es posible ampliar la red de relaciones,  componiendo una serie de significados para la operación 
de multiplicación de números enteros.
Palabras-clave: Tabla de multiplicar. Juegos. Aprendizaje. Memorización. Comprensión.
1 INTRODUÇÃO
Atualmente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a Matemática ainda remete 
a uma falsa concepção de trabalho exclusivo na Aritmética, omitindo-se uma possível 
conexão com as demais áreas. Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) relembram que 
por muito tempo o ensino reduzia a Aritmética a trabalhar as tabuadas de multiplicação 
e a saber fazer as contas. 
A tabuada da multiplicação ainda se revela um obstáculo didático para o ensino 
básico. Para Brousseau (1976 apud IGLIORI, 2002), os obstáculos didáticos são oriundos 
do projeto do sistema educativo. Eles nascem da escolha das estratégias e tem como 
conseqüência possibilitar a formação de conhecimentos errôneos ou incompletos que se 
revelarão mais tarde no decorrer de aprendizagens futuras É fato comum no ambiente 
escolar vivenciar ou escutar relatos de colegas professores envolvendo alunos que não 
disponibilizam a tabuada da multiplicação de números inteiros. 
Em comunicações recentes, as pesquisas de Oliveira (2008), Michels (2009) e 
Queiroz et al. (2014) recorrem a jogos envolvendo tabuada e relataram que houve 
alguma melhoria no uso, compreensão e memorização das tabuadas. 
Em 2011, vivenciamos tal situação em duas salas de 5º ano do Ensino Fundamental. 
Os alunos apresentavam dificuldades em disponibilizar os resultados das tabuadas em 
problemas envolvendo operação de multiplicação ou nos algoritimos dos processos 
de divisão. Nestas situações, os alunos se perdiam na efetivação destas operações e 
recorriam, com elevada frequência, a contagem nos dedos. Isto configurava um quadro 
de entraves: o bloqueio dos alunos com a operacionalização da tabuada representava 
um obstáculo didático, que dificultava a aprendizagem dos novos conhecimentos 
matemáticos. 
Neste trabalho relatamos o processo envolvido em uma situação de aprendizagem 
que associou as tabuadas de multiplicação de números inteiros num contexto relacional 
e funcional, através da representação em linguagem geométrica, numérica e natural, 
de modo a se verificar quais os conhecimentos-em-ato poderiam ser expressos pelos 
alunos em situações envolvendo jogos. 
Nesta panorâmica, este texto objetivou apresentar os resultados de uma pesquisa-
ação situada na aula de Matemática, num 5º ano do Ensino Fundamental, São Paulo 
com relação a dificuldades com relação à aprendizagem da tabuada. 
A seguir, o texto apresenta as ações iniciais da pesquisa, uma reflexão sobre a 
tabuada e o quadro do ensino deste tema, uma discussão sobre a importância dos jogos, 
a descrição da metodologia da pesquisa-ação empregada, as explicações, aplicação e 
a coleta de dados do jogo do ‘Passa ... passa ... tabuada’ e do ‘Jogo do Pareamento’, 
finalizando-se pela análise dos dados e as considerações finais.
2 AS AÇÕES INICIAIS
Em conseqüência das dificuldades dos alunos, inicialmente foi realizada uma 
reunião da comunidade escolar, na qual participam professores, coordenadores e pais 
dos alunos. Os professores das séries anteriores afirmavam que o trabalho com as 
tabuadas foi realizado em atividades rotineiras e jogos. 
Após as deliberações, ficou combinado que haveria a retomada ao trabalho com 
as tabuadas, onde a professora da sala se propôs a utilizar a estratégia designada na 
reunião: retomar a aprendizagem da tabuada pelo uso de jogos coletivos.
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A opção inicial recaiu na utilização do baralho numérico, no jogo do ‘Stop’ e no ‘Eu 
tenho ... quem tem ...’. No primeiro jogo foi realizada uma adaptação do ‘STOP’. Após 
realizar as atividades, o uso da palavra de comando ‘Stop’ faz com que todos os outros 
jogadores parem de responder naquele exato momento. A validade da resposta para 
cada tema é conferida pela classe, anotando-se coletivamente as respostas inválidas e 
válidas. O processo é repetido até ser atingido um número de rodadas específico.
Com relação ao jogo ‘eu tenho ... quem têm ...’ este é composto de tiras de papel na 
mesma quantidade de duplas de alunos da sala. O professor prepara as multiplicações 
envolvendo duas parcelas e distribui as tiras.  Uma primeira dupla lê a comanda da tira 
de papel (Por exemplo, ‘Eu tenho 3x6. Quem tem 49?’). A dupla de alunos que tem a 
resposta da comanda levanta a mão e diz a resposta (no caso do exemplo a dupla lê 7 
vezes7), que é conferido pelos outros grupos e o jogo prossegue até se esgotarem as 
tiras de papel. 
Porém, o processo de retomada das tabuadas através destes dois jogos também 
apresentou dificuldades. Neste contexto, surgiram dois novos obstáculos: nos jogos, 
sempre ganhavam os alunos que já possuíam interiorizada as tabuadas e os alunos 
com dificuldades demoravam em entrar no jogo, pois recorriam à contagem nos dedos. 
Estes empecilhos desestimularam os alunos com dificuldades, justamente aqueles 
que pretendíamos atingir. Este resultado foi constatado na pesquisa de Santana (2011), 
com alunos do Ensino Fundamental. O autor observou que o desconhecimento da 
tabuada pelos alunos se constitui em elemento de desmotivação para a aprendizagem 
da multiplicação, pois estes “[...] não sabem a tabuada e como o erro é uma constante 
nas contas, percebemos um desânimo com as outras operações. Dos alunos observados 
17% não souberam armar a conta de adição e 59% errou a resposta” (SANTANA, 2011, 
p. 6).
Um terceiro problema ocorreu com os alunos que dominavam a tabuada: estes 
perdiam a paciência ao esperar a resposta da contagem dos colegas com dificuldades, 
apesar do natural interesse que o ato de jogar supostamente desperta nesta faixa 
etária. A partir daí, decidimos recorrer a uma investigação em relação a problemáticas 
semelhantes, através de uma revisão bibliográfica sobre o tema. 
Grando (2000) aplicou pesquisa com oito alunos da 6ª série (11/12 anos) do 
Ensino Fundamental, através de atividades envolvendo jogos matemáticos. A escolha 
da pesquisadora recaiu no Contig3 60 e Nim. 
O jogo Contig 60 consiste de um tabuleiro, dados e fichas. Cada aluno joga o dado 
três vezes, com base nas quatro operações, desenvolvendo uma sentença matemática 
com os resultados obtidos, visando obter um dos números do tabuleiro. Por exemplo, 
com os números 2, 3 e 4 o jogador poderá construir (2 + 3) x 4 = 20. O jogador, neste 
caso cobriria o espaço marcado 20 (vinte), com uma ficha de sua cor. Geralmente, 
ganha o jogo quem conseguir cobrir cinco (5) fichas em sequência no tabuleiro.  
O Nim é um jogo de palitos com provável origem na antiga China. É disputado 
por dois jogadores, com as seguintes regras: (a) a quantidade de palitos deve ser um 
número ímpar; (b) cada jogador retira, por sua vez, uma determinada quantidade de 
palitos, devendo estar combinado um limite mínimo e um máximo; (c) perde aquele 
que retirar o último palito. A estratégia vencedora recorre à operação de multiplicação 
e divisão
Durante a realização das atividades, a autora percebeu as dificuldades de 
operacionalização das tabuadas. Um dos alunos pesquisados resolvia as atividades 
propostas nos jogos, mas:
[...] quando necessitava de cálculos que, geralmente, são cobrados numa escola 
tradicional como a ‘memorização da tabuada’, Gab não apresentava essas 
3 O Contig está disponível em: <http://www.pucsp.br/~maze/jogos/americanos/11CONTIG%2060.pdf>. 
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multiplicações ‘decoradas’ e utilizava mentalmente a soma de parcelas iguais ou 
perguntava para seus colegas do grupo. (GRANDO, 2000, p. 148).
A pesquisadora ainda relatou outro aluno, Tab, que, de modo similar a Gab, 
também apresentava dificuldades no uso de tabuadas durante a atividade com jogos. 
Com a intervenção da pesquisadora, Tab desencadeou um processo de reconstrução 
e resgate das tabuadas por meio da propriedade comutativa, processo que permitiu ao 
aluno aplicar o raciocínio para resolver as atividades propostas nos jogos.  
Autores como Duarte (1987) e Nunes et al. (2001) afirmam que a aprendizagem 
em Matemática não se deve ater a um treino de técnicas de reprodução e memorização 
momentânea. Nesse sentido, os autores acrescentam que a grande ênfase dada 
à memorização e a pouca preocupação com o desenvolvimento do pensamento 
matemático não favorece a reflexão crítica. 
Em particular, Nunes et al. (2001) relatam que a aprendizagem escolar da 
multiplicação está excessivamente centrada sobre o ensino dos algoritmos. Este 
procedimento de rotina é designado como ‘hábito’, por Vergnaud (1994), fator que pode 
causar preocupação e estagnação sobre o desenvolvimento conceitual de assuntos da 
Matemática.
Em síntese, estes autores apontam que, com o passar das séries, há um 
esquecimento quase que generalizado da tabuada. Neste quadro, os alunos recorrem 
a diversos meios e utensílios4 como celular e calculadora eletrônica, ou ainda persistem 
na realização das tabuadas como um procedimento exclusivo de contar nos dedos!
3 TABUADA E SEU ENSINO: reflexões 
Do ponto de vista da prática de ensino de Matemática, tabuada é usualmente 
concebida como um tipo de tabela utilizada principalmente nas séries iniciais do Ensino 
Fundamental. Há consenso, quase que exclusivo, em se associar a tabuada com única 
referência para a operação de multiplicação. 
Porém, existe uma diversidade de outras tábuas e formas de abordagem das 
operações associadas: tábua de logaritmos, tábua dos quadrados de um número 
natural, triângulo de Pascal, tábua de cordas de Ptolomeu, dentre outras.
Matos (2001) destaca que a mais antiga tabela dos povos Mesopotâmios, datada 
de cerca de 1500 a.C., que indicava o que atualmente denominamos ‘tabuada do 25’. 
É possível encontrar centenas de outras placas contendo tabelas, quer se trate de 
tabuadas, de tabelas de inversos, tabelas relacionadas com triplos pitagóricos (muito 
antes de Pitágoras ter reclamado a descoberta do seu famoso teorema), ou tabelas 
descrevendo a resolução do que hoje designamos por problemas de matemática. 
(MATOS, 2001, p. 2). 
Mas, então, o que é uma tabuada? 
Do ponto de vista etimológico, Ferreira (2003) revela que a palavra ‘tabuada’ a 
justaposição de ada, uma adaptação do latim ata, e do vocábulo latino tábua. Como 
posição de sufixo, o termo ada denota um espécime de certa família, uma ordem ou 
uma coleção de objetos ou ainda uma marca feita pela ação de um instrumento. 
Considerando-se o termo latino tábua, Ferreira (2003) aponta que este provém 
de tabula, objeto originalmente materializado por meio de uma peça de osso ou 
marfim para fins de jogos populares ou por uma pequena placa de madeira, marfim ou 
metal, escavada para conter uma camada de cera, na qual os romanos registravam 
a escrita (o códex), para diversos fins. Por último, o autor considera que tabuada, no 
meio matemático, representa uma peça plana, de madeira, uma tela ou um quadro de 
4 No mercado ainda sobrevive a fabricação de lápis com tabuada gravada no corpo de madeira.
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números ordenados, de modo metódico, que permite a alguém rapidamente obter o 
valor numérico de certo resultado desejado. 
Segundo Michaelis (1998, p. 1196) as acepções de tabuada são “[...] índice, tabela, 
compilação, repertório ou quadro aritmético em que estão registrados os resultados das 
quatro operações, feitos com algarismo de 1 a 10.”
Do ponto de vista da recente história da educação brasileira, relembramos que, 
na década de 60 (do século XX), a tabuada para a multiplicação de números inteiros 
era associada a um contexto exclusivo de memorização, permeado pela repetição 
ou incessante cópia, verbal ou escrita, pelos alunos. Tal intenção da Matemática 
Moderna remetia exclusivamente a um treinamento operacional onde era almejado, 
‘ingenuamente’, configurar um mecanismo facilitador e imprescindível para futuros 
cálculos aritméticos. De acordo com Michels (2009, p. 9): “Para a escola tradicional, 
nas décadas de 70 e 80, saber a tabuada de cor, era ‘ponto de honra’ tanto para alunos, 
quanto para os professores. [...] Contudo, na atualidade, ainda existem dificuldades no 
processo de ensino e aprendizagem da tabuada.” 
Qualquer resquício que esteja inserido no radicalismo do automatismo das 
operações que o ensino da Matemática Moderna propôs deveria ser repensado. O ato 
do aluno em recitar a tabuada (tabuada cantada em coro), sem erros e sem reflexão, 
não implica que esteja presente o ato de significar a operação de multiplicação entre 
dois números inteiros. Do ponto de vista da Alfabetização Matemática, ainda que 
sejam necessárias várias retomadas, o conceito da tabuada deve ser reconstruído pela 
interação do aluno em situações diversificadas.
Ainda com relação especificamente às tabuadas, houve uma confusão em relação 
à posição da corrente educacional denominada construtivismo piagetiano. Era usual se 
escutar, nos meios educacionais da época, que o construtivismo condenava o ensino da 
tabuada. Esta afirmação nunca foi fundamentada por Piaget. Os pesquisadores Chakur, 
Silva e Massabni (2004, p. 13) ressaltam que este “[...] slogan, provavelmente, vem da 
compreensão equivocada das ideias de autores construtivistas que se voltaram para o 
campo da Educação.”
Chakur, Silva e Massabni (2004) apontam que nos estudos de Piaget a cópia não 
se verificava como um autêntico processo cognitivo, pois a assimilação demandava que 
um dado objeto devesse ser incorporado perante estruturas de significação presentes 
no momento do contato entre o sujeito e o objeto. Piaget (1973p. 13) destacava que “[...] 
o fato essencial de que convém partir é que nenhum conhecimento, mesmo perceptivo, 
constitui uma simples cópia do real, porque contém um processo de assimilação a 
estruturas anteriores.”
De fato, o construtivismo piagetiano nunca condenou a tabuada, mas o treinamento 
sem reflexão desta operação. O que esta corrente educacional sugeria é que o ensino da 
Matemática deveria se fundamentar nas operações lógicas e estruturas da matemática, 
porém sem a exclusividade do treinamento pelo abuso da memorização. Neste sentido, 
parece pouco:
[...] conhecido o fato de Piaget valorizar a memória e sua função, que, segundo ele, 
significa tanto conservação da informação quanto conservação das estruturas. É ela 
que torna possível que a tabuada nos venha de imediato, o que é tão útil quando 
calculamos e quando permite que avancemos com o raciocínio. (CHAKUR; SILVA; 
MASSABNI, 2004, p. 13).
Mais atualmente, após o auge do movimento conhecido como construtivismo 
piagetiano, no campo pedagógico, tanto professores como pesquisadores discutem se 
realmente é ou não necessário ao aluno conhecer a tabuada, de forma automática e 
repetitiva, ou, num contexto oposto, somente consultá-la toda vez que a operação for 
necessária. 
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Das discussões até agora expostas emergem posições extremas. Ainda sobrevivem 
pessoas que defendem o trabalho das tabuadas com ênfase e finalidade somente na 
memorização. Por outro lado, outros profissionais priorizam o uso de jogos como meio 
didático para promover a aprendizagem. Nesta posição, as tabelas seriam somente 
recursos: 
[...] para serem consultadas, não para serem decoradas. Tabuadas, como qualquer 
tabela, deveriam ser construídas e ensinadas para serem consultadas e, no âmbito 
escolar, se as atividades de construção e consulta forem significativas, é grande a 
probabilidade de a maioria dos alunos as memorizarem naturalmente, sem esforço 
ou cara feia. Dessa perspectiva, os fatos aritméticos da multiplicação tendem a ser 
apreendidos e internalizados pelos alunos. (LOPES, 2010, p. 2).
A concepção de tabuada como uma mera tabela para ser consultada recai no uso 
da calculadora eletrônica, por parte dos alunos, para contornar a falta de disponibilidade 
da tabuada durante o processo de resolução dos problemas. Deixar livremente o uso da 
calculadora pode contornar localmente a situação, mas não resolve o problema. 
Não estamos a renegar a importância do uso da calculadora em sala de aula. A 
calculadora eletrônica pode e deve ser trabalhada em momentos oportunos e associada 
ao desenvolvimento de novos conhecimentos matemáticos. Mas nunca para servir de 
falso apoio e enganosamente suprir uma lacuna.
Como professores e pesquisadores ainda relatam dificuldades sobre este assunto, 
tão antigo e tão atual, é pressuposto básico que apostas em posições extremadas não 
contribuam para tratar tal problema. Principalmente, tal situação se acentua nos alunos 
que apresentam certas dificuldades com a Matemática: não ter ao dispor a tabuada nem 
meios efetivos de mobilizá-la em outros contextos contribui, em um elevado grau, para 
agravar o quadro de obstáculos didáticos no âmbito do conhecimento e nos aspectos 
motivacionais.
Para articular a memorização com a aprendizagem para a reflexão crítica do 
conhecimento e do pensamento matemático propomos que o assunto tabuada, como 
qualquer outro, precisa ser constantemente retrabalhado e ressignificado, em novos 
contextos e nas diversas séries subsequentes ao contato inicial. Tal ideia está embasada 
no currículo em espiral, proposto por Bruner (1987), como um dos modos de priorizar o 
resgate e a ampliação de conhecimentos.
Nestes moldes, nos inserimos em uma posição dualizada, onde a compreensão 
é de fundamental importância e se constitui em um patamar para o aluno conhecer a 
tabuada, de modo a não se priorizar o treino de memória. A memorização dos resultados 
não será adquirida espontaneamente pelos alunos, nem por um trabalho feito com 
ênfase em jogos, problemas ou a usual consulta a tabelas de tabuadas de multiplicação, 
no sentido exclusivo de recorrê-las como fonte de dados. 
Nesta perspectiva, temos como hipótese que os estudantes devam ser 
estimulados a construir uma ‘memória compreensiva’. Nos Parâmetros Curriculares 
Nacionais, descritos em Brasil (1997, p. 54), há relato que o trabalho com as operações 
envolvendo os números inteiros “[...] não se dá pela simples memorização de fatos de 
uma dada operação, mas sim pela realização de um trabalho que envolve a construção, 
a organização e, como conseqüência, a memorização compreensiva desses fatos”.
 Esta perspectiva do documento oficial brasileiro tem suporte nas ideias apontadas 
em Bruner (1987). Este autor destacava que ao final “[...] do século passado, a concepção 
do processo de aprendizagem como descrito pela psicologia afastou-se gradualmente 
da ênfase na compreensão geral para a ênfase na aquisição de habilidades específicas” 
(BRUNER, 1987, p. 5). 
Bruner (1987) critica esta posição e destaca que a transferência de domínios, 
de princípios e de atitudes de uma atividade particular para outras deve levar em 
309Cad. Pesq., São Luís, v. 26, n. 3, p. 303-321, jul./set., 2019.
consideração a maneira adequada, de modo que o aluno possa ‘aprender a aprender’. 
A transferência de princípios (não específica) consiste em:
[...] aprender, de início, não uma habilidade, mas uma ideia geral, que pode depois 
servir de base para reconhecer problemas mais subseqüentes. [...] Quanto mais 
fundamental ou básica for a ideia que se tenha aprendido, quase por definição, maior 
será a amplitude de sua aplicabilidade a novos problemas. (BRUNER, 1987, p. 16). 
Para Bruner (1987, p. 22), o trabalho na sala de aula inspirado nas ideias 
fundamentais favorece o uso regenerativo da memória, ou seja, “[...] aprender os 
princípios gerais ou fundamentais assegura-nos de que a perda de memória não 
significa uma perda total, pois com o que nos fica podemos reconstruir os pormenores, 
quando necessário.” 
Em síntese, Bruner (1987) propunha que a compreensão dos princípios e ideias 
fundamentais favoreciam a transferência de aprendizagem. Para o autor, compreender 
algo não é ter aprendido algo específico, mas um modelo para aplicar a outras coisas 
semelhantes. 
Bruner (1987) relembra que um treino não consiste somente em se decorar e, 
em contrapartida, a ênfase exagerada na compreensão pode levar a uma verbalização 
exageradamente eloquaz, sem significado. 
Ensinar tópicos ou habilidades específicas, sem tornar claro seu contexto na estrutura 
fundamental mais ampla de um dado campo de conhecimento, é antieconômico em 
vários e profundos sentidos. Em primeiro lugar, esse ensino torna excessivamente 
difícil ao aluno generalizar [...]. Em segundo lugar, a aprendizagem que não consegue 
captar os princípios gerais é mal recompensada em termos de estímulo intelectual. 
[...] Terceiro, o conhecimento adquirido por alguém, sem suficiente estrutura a que se 
ligue, é um conhecimento fadado ao esquecimento. Organizar os fatos em termos de 
princípios e ideias, a partir dos quais possam ser inferidos, é o único meio conhecido 
de reduzir a alta proporção de perda da memória humana. (BRUNER, 1987, p. 28).
Neste ponto, relembramos que uma das ideias fundamentais da Matemática é a 
noção de raciocínio proporcional, ou ainda, de modo mais geral, o conceito de função 
linear. Geralmente esta idéia é trabalhada a partir da 6ª ou 7ª séries da escolaridade 
básica.
Outra contribuição que apontamos se situa em Vergnaud (1994), que destaca a 
existência de dois esquemas fundamentais a serem trabalhados em Matemática: (a) 
juntar, separar e a correspondência biunívoca, que corresponde à estrutura aditiva; (b) 
distribuir e colocar em correspondência um-a-vários, que remete a estrutura multiplicativa. 
O esquema é a unidade básica e invariante que organiza e dá sentido, 
simultaneamente, às ações, às situações e às representações simbólicas que as 
acompanham. Para Brun (1996, p. 23), o esquema “[...] é essencialmente assimilador, 
antecipador e dinâmico; pode mudar de significação e transforma-se no decurso das 
ações.” 
Cada esquema é composto de regras em ação e de antecipações, pois ele gera 
uma sequência de ações visando atingir certo objetivo e, ainda, repousa sempre sobre 
uma conceitualização implícita. 
Vergnaud (1986 apud NUNES; BRYANT, 1997) aponta que a apresentação do 
ensino usual para a operação de multiplicação consiste em considerá-la como uma 
soma repetida de certo fator. Porém, o autor teve como hipótese que este não deveria 
ser o conceito central da multiplicação. Para Vergnaud (1986 apud NUNES; BRYANT, 
1997), o que caracteriza o raciocínio multiplicativo é a relação entre dois campos de 
medida – a ideia de função linear – onde para cada número num campo de medida 
(entrada) existe outro número correspondente no outro campo de medida (saída).
310 Cad. Pesq., São Luís, v. 26, n. 3, p. 303-321, jul./set., 2019.
Os supracitados autores consideram que cabe a educação a tarefa de promover 
um amplo e variado repertório de situações que possam modificar os esquemas dos 
alunos, evitando que esses esquemas se situem unicamente em esquemas ordinários 
ou hábitos, que remetem aos algoritmos. 
Para Vergnaud (1994), a escola superestima o conhecimento científico 
(conhecimento explícito), que representa a forma predicativa do conhecimento e que 
permite saber explicar ou enunciar relações entre objetos e propriedades. Por outro 
lado, a escola subestima o conhecimento implícito dos alunos, que remete ao saber 
fazer ou agir em dada situação. 
O que Vergnaud (1994) propõe é que os conhecimentos-em-ato (conhecimentos 
implícitos) podem evoluir, ao longo do tempo, para os conhecimentos científicos 
(explícitos). Assim, caberia ao ensino modos para que o aluno explicitasse estes 
esquemas, de modo a torná-los parte do repertório da forma predicativa do conhecimento.
Uma das maneiras de se verificar os esquemas é acompanhando momentos 
em que os estudantes se manifestam frente a jogos ou em resolução de problemas. 
A análise das respostas dos alunos permite compor um quadro em que se verifica a 
evolução dos modelos explicativos dos sujeitos, inferida a partir dos conceitos-em-ato 
ou dos teoremas-em-ato utilizados ao longo de uma situação (as atividades de ensino). 
Disponibilizar situações que envolvam a tabuada em contextos matemáticos 
diversificados e apropriados pode gerar uma salutar formação de uma rede de 
significados, conforme aponta Machado (1995).
Retomando o ponto de vista matemático, pode-se admitir que as tabuadas sejam 
representações de funções, cujos registros podem ser materializados por meio de 
atribuições de alguns dos possíveis valores que as variáveis envolvidas podem assumir. 
No caso da Matemática Elementar, isto pode ser observado por meio de uma tabela de 
dupla entrada. 
Deste modo, dependendo do nível escolar em que se situa o aluno, uma tabuada 
pode ser representada em diversos modos ou registros: na forma tabular, como uma 
tabela com linhas e colunas, geralmente para realizar um gráfico; na disposição de um 
diagrama, como o usual diagrama de Venn; na forma gráfica, pela representação em 
um plano cartesiano com domínio discreto (um conjunto de números inteiros); na forma 
algébrica, pela representação da lei da função.
Fundamentados na revisão bibliográfica inicial, face ao quadro de entraves 
apontado, decidimos prover uma ação de encaminhamento de pesquisa, para, em 
seguida, implementar uma proposta de intervenção, com posteriores desdobramentos 
de análise e reflexão.
Dentro desta composição, foram idealizadas duas situações de aprendizagem: o 
jogo ‘passa ... passa ... tabuada’ e o ‘jogo do pareamento’, duas formas didáticas que 
intentaram matizar as concepções de memória e pensamento matemático, em prol da 
compreensão de ideias matemáticas fundamentais. 
4 A IMPORTÂNCIA DOS JOGOS
Passamos às considerações com relação aos recursos didáticos empregados 
nesta pesquisa pela discussão da importância dos jogos e a motivação para tal escolha. 
Os jogos constituem uma atividade lúdica e criativa desde os mais remotos tempos, 
compondo uma amálgama entre o sentido “[...] espiritual, filosófico, cognitivo, cultural, 
simbólico e operatório” (MACEDO, 1995, p. 17). 
Na escola, Borin (1995), Müller (2000), Macedo, Petty e Passos (2000) e Pimenta, 
Carneiro e Lasaretto (2014), dentre outros, apontam o jogo como um recurso didático 
que tanto favorece o lúdico, como também é propício para introduzir, desenvolver ou 
fixar conceitos matemáticos.
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Macedo (1995) aponta o jogo como uma experiência fundamental ao indivíduo, 
pois possibilita maior intimidade com o conhecimento, construção de respostas por 
meio de um trabalho lúdico, simbólico e operatório integrados. 
Na perspectiva deste texto, utilizamos o jogo como meio de aplicação de 
determinados conteúdos trabalhados em sala de aula. O meio do jogo é convidativo 
para substituir as necessárias rotinas, de modo a tornar a atividade mais interessante 
aos alunos. 
Acrescenta-se a isto a possibilidade de participação espontânea e ativa do aluno 
no processo de aprendizagem. Ainda, jogos se constituem num recurso para motivar e 
desenvolver habilidades, contendo elementos similares à resolução de problemas. 
Conforme Müller (2000), o jogo é um recurso didático de mediação entre as 
possibilidades dos alunos e as exigências da tarefa, favorecendo o lúdico, o prazer, 
o posicionamento ativo e reflexivo. Além disso, o jogo permite que o pesquisador 
acompanhe o andamento das jogadas, percebendo como os jogadores agem, pensam 
e evoluem no decorrer da situação elaborada.
Borin (1995) associa os jogos ao raciocínio lógico matemático. Em um momento, 
após um breve ‘jogar livre’, que articula as habilidades de tentativas, observação e 
registros, o ambiente do jogo incentiva os alunos a formulação de conjecturas, do 
levantamento de hipóteses e da argumentação para a validação, fatores que “[...] 
compõe o raciocínio lógico, que é uma das metas prioritárias do ensino de Matemática 
e a característica primordial do fazer ciência” (BORIN, 1995, p. 3).
Nesta panorâmica, este texto objetivou apresentar os resultados de uma pesquisa-
ação situada na aula de Matemática, num 5º ano do Ensino Fundamental, onde foram 
retrabalhadas as tabuadas, em um contexto dual de jogos de memorização e de 
compreensão, permeando atividades do pensamento matemático. 
5 A METODOLOGIA DE PESQUISA
Após as deliberações envolvendo a importância dos jogos, passamos a considerar 
os elementos da metodologia que orientaram as duas atividades de jogos. De modo geral, 
a proposta da metodologia da pesquisa-ação pontua e implica as ações de observar, 
refletir, planejar e agir no entorno da experiência diária das pessoas envolvidas, porém 
situada em um processo mais consciente, sistemático e criterioso no contexto a ser 
investigado.
De acordo com Romberg (1992), no campo do ensino, a pesquisa-ação pode 
ser utilizada para investigar situações de ensino, onde o pesquisador se situa num 
modo prático, permitindo se efetivar registros que revelem as evoluções dos objetos em 
observação ou de sujeitos de pesquisa. 
A pesquisa-ação adentrou o ambiente de sala de aula, especialmente em 
Educação Matemática, tendo em vista que diversas pesquisas acadêmicas acabam não 
retornando ou não se vinculando com as situações reais vivenciadas em sala de aula.
Pesquisas que retiram o aluno da aula, colocando-o em situações artificiais de 
entrevistas clínicas ou de sessões especiais, sob controle do pesquisador, ou a 
associação do pesquisador com o professor para realizar experiências didáticas, 
tendem a evitar os condicionantes mais importantes da sala de aula. (SOUZA; 
BALDINO, 1995, p. 2).
Os referidos autores propõem que mudanças em sala de aula requerem que a 
ação ocorra em comunhão com a reflexão teórica que a propõe, orienta e analisa. Cabe 
ao professor-pesquisador conduzir o ensino, colher e analisar os dados, com base em 
referenciais, tendo sua própria prática como objeto de pesquisa. 
312 Cad. Pesq., São Luís, v. 26, n. 3, p. 303-321, jul./set., 2019.
Porém, os professores necessitam de uma postura um pouco distanciada do elo 
que os unem com os alunos ou as próprias turmas. Este distanciamento pode ser obtido 
quando estes se engajam em um movimento de parceira, especialmente se associados 
com pesquisadores acadêmicos. O diálogo da prática do professor com os referenciais 
dos pesquisadores podem constituir em um momento que enriquece os modos de 
proposições didáticas na sala de aula. 
Tal como o nome implica, Kemmis e McTaggart (1988 apud RICHARDSON, 2000), 
sintetizam que a metodologia da pesquisa-ação abarca duas dimensões: a esfera da 
compreensão da própria realidade (a pesquisa) e a esfera de mudanças (a ação). A 
conjunção dessas duas dimensões - a compreensão e as mudanças - podem acrescentar 
contribuições tanto no retorno dos resultados obtidos para a própria sala de aula, bem 
como no nascimento de um novo projeto de pesquisa. 
O autor pondera que a escolha deste tipo de pesquisa requer duas condições: a 
necessária adequação da metodologia com a situação a ser estudada e a possibilidade 
de existir, de algum modo, um acréscimo para a compreensão do conhecimento tratado.
Nessa concepção, a presente pesquisa fez a opção de uma parceria entre 
pesquisador e professora para investigar a prática em sala de aula, na medida em que 
nos pautamos na reflexão a partir de situações envolvendo dificuldades relatadas e 
observadas nos próprios alunos. Não é recente que jogos e a resolução de problema 
envolvendo as operações com números inteiros são importantes recursos didáticos. 
Autores como Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) e Grando (2000) colocam que 
uma orientação fundamental para o ensino da Matemática Elementar é o desenvolvimento 
do raciocínio, da capacidade de resolução de problemas e a aptidão para se comunicar 
matematicamente, incluindo os alunos menos favorecidos na aprendizagem em 
Matemática.
Diante de tais dificuldades, propusemos dois jogos, a serem realizados em 
diferentes momentos da semana: o ‘Passa ... passa ... tabuada’ e o ‘Jogo do pareamento’.
6 O JOGO ‘PASSA ... PASSA ... TABUADA’
A professora explicou aos alunos a dinâmica do jogo ‘Passa ... passa ... tabuada’. 
Duas vezes por semana, em uma aula específica de Matemática, foi distribuida uma 
ficha, padronizada (ver anexo 1, ao final do texto). Cada ficha continha onze colunas, 
que correspondiam a onze cálculos. 
Os resultados ditados pela professora seriam de uma certa tabuada, porém em 
ordem aleatória, ou seja, não sequencial. A tarefa dos alunos era, após a professora 
falar cada operação, registrar os resultados5 na tabela.
Na 1ª sessão, foi trabalhada a ‘tabuada do 2’. Um dia antes da aula, a professora 
avisou aos alunos para estudarem ‘a tabuada do 2’ (e assim foi para todas as outras 
tabuadas, nas outras sessões). A professora recolhia os resultados e os corrigia, 
devolvendo a ficha de registro aos alunos, para que eles observassem o(s) possível (is) 
erro(s) e tivessem oportunidade de reestudo. 
Em seguida, na 2ª sessão, em uma aula não-subsequente à 1ª sessão, a professora 
ditava a ‘tabuada do 3’, em ordem aleatória, que durava cerca de 5 minutos. Todos os 
alunos realizavam a tarefa, mesmo os que tinham errado a ‘tabuada do 2’. Após 5 
minutos, os alunos entregavam a ficha com as respostas da ‘tabuada do 3’ à professora. 
Após recolher a ficha da ‘tabuada do 3’, a seguir, na 2ª sessão, a professora 
ditava novamente a ‘tabuada do 2’, para aqueles alunos que não haviam acertado 
no trabalho anterior. Os alunos que haviam acertado a ‘tabuada do 2’ na 1ª sessão 
não precisavam refazer a tarefa e, assim, realizavam outra atividade de Matemática 
previamente combinada. 
5 Por exemplo, no 1º dia, a professora ditou 2x5; esperava de 15 a 20 segundos; a seguir, falava 2x8 e esperava; esse procedimento foi 
realizado até completar os dez cálculos da ‘tabuada do 2’. A ‘tabuada do 2’ demorou cerca de 5 minutos (e assim as demais). 
313Cad. Pesq., São Luís, v. 26, n. 3, p. 303-321, jul./set., 2019.
Na 3ª sessão, a professora começou a ditar a ‘tabuada do 4’, em ordem aleatória. 
Em seguida, retomou a ‘tabuada do 3’ e, depois, a ‘tabuada do 2’, para os alunos que 
ainda não haviam dado respostas corretas. 
Deste modo, após oito sessões, houve o tabulamento dos acertos nas tabuadas. 
Na tabela 1 apresentamos a síntese dos resultados obtidos.
Tabela 1: Número de alunos que acertaram até determinada tabuada no ‘passa ... passa .. tabuada’.
Tabuada x2 x3 x4 x5 x6 x7 x8 x9 Total de alunos na série
5A 2 2 0 5 5 4 8 4 31
5B 0 2 3 5 6 6 4 5 31
TOTAL 2 4 3 10 11 10 12 9 62
  Fonte: Os autores.
Assim, na Tuma 5A, o pior resultado foi de dois (2) alunos, que acertaram 
somente a ‘tabuada do 2’, errando as demais. No extremo oposto, na turma 5A, os 
melhores resultados foram os seguintes: oito (8) alunos acertaram até a ‘tabuada do 8’ 
e, consequentemente, erraram a ‘tabuada do 9’; somente quatro (4) alunos acertaram 
todas as tabuadas. 
A análise dos resultados da tabela 1 foi indicada no gráfico 1, de modo a promover 
uma leitura mais globalizante.
Gráfico 1 – Evolução do jogo ‘passa ... passa .. tabuada’
             Fonte: Os autores.
A observação da figura 1 indicou que a curva resultante pendeu para resultados 
mais favoráveis, havendo um deslocamento dos valores medianos, configurando um 
formato de curva normal. Em termos estatísticos, houve o deslocamento da curva 
normal para a direita, o que indica uma influência favorável da atividade proposta na 
operação de memorização das tabuadas. 
Em termos de envolvimento, todos os alunos participaram ativamente, evitando-se 
os desentendimentos ocorridos anteriormente. Porém, quatro alunos ainda apresentaram 
um resultado bem abaixo da média, um resultado preocupante para um 5º ano. Estes 
alunos foram encaminhados para um trabalho paralelo, no turno oposto (manhã): o 
reforço, com outros materiais didáticos, de modo a diversificar o meio de trabalho.
7 O ‘JOGO DO PAREAMENTO’
O ‘jogo do pareamento’ foi concebido para se constituir entre dois contextos: 
a dualidade presente entre o quadro de representação figural circular e o quadro de 
representação geométrico de pontos alinhados. O objetivo era que os alunos efetuassem 
a contagem ou preferencialmente fizessem uso da tabuada em dois registros: o figural, 
representado pelos pontos nos círculos e o figural indicado pelos pontos alinhados em 
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fileiras horizontais para, em um momento posterior, inferir relações verbais entre estes 
dois quadros.
Os alunos trabalharam em duplas. Cada dupla de alunos recebeu inicialmente 
um maço de 10 cartas embaralhadas e previamente recortadas (conjunto A), conforme 
descrito no quadro 1. A intenção de propor as três últimas circunferências sem marcações 
é que, no decorrer do jogo, os próprios alunos representassem os pontos necessários. 
Quadro 1 – O Jogo de 10 círculos A (representação figural da ‘tabuada do 2’).
             Fonte: Os autores.
Cada dupla de alunos recebeu as dez cartas (A), aleatoriamente embaralhadas 
e já cortadas de antemão. A seguir, os alunos receberam 10 cartas embaralhadas e 
recortadas, indicadas no quadro 02.
Quadro 2 – O Jogo de cartas B (representação figural da ‘tabuada do 4’)
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A seguir, foi distribuída a 1ª folha contendo a proposta de trabalho. A folha 
continha os enunciados e espaços para ser possível colar as figuras dos jogos A e B. 
Reproduzimos, no quadro 3, o enunciado da 1ª folha entregue aos alunos.
Quadro 3 – A 1ª folha entregue as duplas de alunos.Quadro 3 – A 1ª folha entregue as duplas de alunos. 
 
O JOGO DO PAREAMENTO 
Você está recebendo dois conjuntos de cartas (cada jogo contém dez cartas). No 1º jogo há 
o desenho do círculo e alguns pontos marcados. No 2º jogo há pontos marcados em linhas 
horizontais. 
A tabela abaixo indica as cinco cartas do 1º conjunto que estão organizadas por um critério 
lógico.  
Carta 1 Carta 2  Carta 3 Carta 4 Carta 5 
     
Sequência A 
 
Desafiamos você a descobrir o segredo que relaciona as cinco cartas do 1º jogo 
(desenhadas na tabela acima) com cinco cartas do 2º jogo. Cada carta do 1º jogo se associa 
com uma única carta do 2º jogo, ou seja, não podem sobrar cartas e nem ficar vazias colunas da 
tabela. Das dez cartas do 2º jogo, você deverá escolher e colar as cinco cartas para completar a 
sequência B, de modo que exista uma lógica para efetuar a associação entre as duas sequências 
A e B. Observe que já estão desenhadas algumas cartas do 2º conjunto de cartas, para que você 
pense e descubra o segredo do jogo. 
 
Seqüência Carta 1 Carta 2  Carta 3 Carta 4 Carta 5 
A 
     
B 
 
 
. . . . 
 
. . . . 
. . . . 
 
  
 
Após efetuado o pareamento das cartas, sobre a carteira, você deverá justificar por escrito 
por que você organizou as cartas desta forma. 
 
 
Fonte: Os autores. 
 
O texto foi lido pela professora e os alunos acompanharam a leitura. Também, foi 
explicado que aos alunos cabia a tarefa de selecionar as figuras do jogo A e colar na 1ª linha 
(apontando para o espaço), de modo a manter os desenhos dos círculos originalmente já 
feitos. A proposta de colar as cartas em cima das cartas desenhadas é para garantir o ato de 
comparar e contar dos pontos do conjunto A pelos alunos.  
Depois, a professora explicou que as figuras do baralho B deveriam ser coladas na 
2ª linha (apontando para o espaço), porém obedecendo a um critério de lógica que eles 
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Quadro 3 – A 1ª folha entregue as duplas de alunos. 
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O texto foi lido pela professora e os alunos acompanharam a leitura. Também, 
foi explicado que aos alunos cabia a tarefa de selecionar as figuras do jogo A e colar 
na 1ª linha (apontando para o espaço), de modo a manter os desenhos dos círculos 
originalmente já feitos. A proposta de colar as cartas em cima das cartas desenhadas é 
para garantir o ato de comparar e contar dos pontos do conjunto A pelos alunos. 
Depois, a profess ra ex licou que as figur s d  baralho B deveriam ser coladas na 
2ª linha (apontando para o espaço), porém obedecendo a um critério de lógica que eles 
percebessem (mas não comentou sobre o processo de contagem ou qualquer conteúdo 
matemático ou procedimental). 
Pela análise das respostas, percebemos que a questão 1 foi respondida 
corretamente pela maioria das duplas de alunos do 5º ano (turmas A e B), conforme se 
observa na tabela 02.
Tabela 2 – Resp stas das duplas (turmas A e B)
Resp stas das duplas (turmas A e B)
Corretas Erradas
Respostas 28 duplas 0
     Fonte: Os autores.
No quadro 4 destacamos algumas respostas que foram marcantes e 
exemplificadoras do pensamento aritmético dos alunos.
Quadro 4 – Algumas respostas das duplas de alunos do 5º ano (turmas A e B)6
Dupla A “Nós colamos assim porque as figuras da sequência B é o dobro da sequencia A”.
Dupla B “Eu fiz assim: eu coloquei o dobro de cada circulo com os pontinhos. Se tinha 2 pontinhos, eu colei 4 pontinhos”.
Dupla C “A sequência A vai de 2 em 2 e a B é o dobro de A”.
Dupla D “As cartas estão substituindo as multiplicações: 2x0; 2x1; 2x2; 2x3 ....”
   Dupla E “Eu escolhi esse porque pensei assim: se a carta 1 não tem bolinhas, a de baixo também não vai ter. A carta de cima é a metade da de baixo”.
Dupla F “A razão dessa organização é o número de bolinhas do 1º jogo vezes 2 dá o número de bolinhas do 2º jogo. A divisão do número de bolinhas por 2 é o resultado do círculo de cima”.
 Dupla G “A razão dessa organização é porque a sequência é a tabuada do 2. Exemplo: 2x0  2x2   2x4   2x6   2x8  Vai de 2 em 2”.
 Dupla H “Por que estamos dobrando o número de pontinhos anteriores. São as cartas com menos bolinhas, em ordem crescente”.
Dupla I “Porque elas vão aumentando de 2 em 2”. 
Dupla J “Essa organização vai dobrando de 2 em 2”. 
Dupla J “Por que essas bolinhas correspondem ao dobro das bolinhas da outra organização”.
            Fonte: Os autores.
Uma análise destas respostas indicou que os alunos contaram as bolinhas e, alguns, 
relacionaram a atividade com o processo de multiplicação e a ‘tabuada do 2’. Estas 
respostas indicam um conhecimento implícito: a relação entre os dois jogos de cartas 
A e B, que representam os dois conjuntos numéricos que estavam sendo relacionados, 
6 As falas expressas dos alunos ‘não’ sofreram tratamento de linguagem.
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correspondiam a ‘tabuada do 2’ ou a operação de multiplicar os elementos das cartas 
A por dois. Assim, os alunos vivenciaram uma situação que colocou a tabuada não 
como uma operação, mas como uma explicação para uma relação entre dois conjuntos 
de cartas, o que indicou a manifestação dos conhecimentos-em-ato preconizados por 
Vergnaud (1994).
Também observamos que a proposta da formação de duplas favoreceu a 
comunicação entre os pares, tendo sido um fator favorecedor do processo de 
aprendizagem dos alunos com dificuldades na tabuada.
A seguir, reproduzimos, no quadro 5, o enunciado da 2ª folha entregue aos alunos.
Quadro 5 – Jogo do Pareamento (parte II)
Dupla I “Porque elas vão aumentando de 2 em 2”.  
Dupla J “Essa organização vai dobrando de 2 em 2”.  
Dupla J “Por que essas bolinhas correspondem ao dobro das bolinhas da outra organização”. 
Fonte: Os autores. 
 
Uma análise destas respostas indicou que os alunos contaram as bolinhas e, 
alguns, relacionaram a atividade com o processo de multiplicação e a ‘tabuada do 2’. Estas 
respostas indicam um conhecimento implícito: a relação entre os dois jogos de cartas A e B, 
que representam os dois conjuntos numéricos que estavam sendo relacionados, correspondiam 
a ‘tabuada do 2’ ou a operação de multiplicar os elementos das cartas A por dois. Assim, os 
alunos vivenciaram uma situação que colocou a tabuada não como uma operação, mas como 
uma explicação para uma relação entre dois conjuntos de cartas, o que indicou a manifestação 
dos conhecimentos-em-ato preconizados por Vergnaud (1994). 
Ta bém observamos que  proposta d  f rmação de d plas favoreceu a 
comunicação entre os pares, tendo sido um fator favorecedor do processo de aprendizagem 
dos alunos com dificuldades na tabuada. 
 
A seguir, reproduzimos, no quadro 5, o enunciado da 2ª folha entregue aos alunos. 
 
Quadro 5 – Jogo do Pareamento (parte II). 
 
2- Agora, você terá que completar as duas sequências A e B, colando as cartas adequadas 
segundo o segredo que você percebeu anteriormente. 
 
Sequência Carta 6 Carta 7  Carta 8 Carta 9  Carta 10 
A 
 
   
B 
 
 
 
    
 
3- Você encontrou alguma dificuldade até agora? Sim (     ) ou Não (     ). Qual?  
Explique como vocês lidaram com as dificuldades. 
 
 
Fonte: Os autores. 
        Fonte: Os autores.
Alguns alunos perguntaram se era necessário preencher os ‘pontinhos nos círculos 
vazios’. A professora da sala respondeu que sim, mas não explicou o processo. Houve a 
tabulação das respostas corretas das duplas (indicadas na tabela 3).
Tabela 3 – Respostas da 2ª folha (turmas A e B)
Corretas Erradas
Respostas 21 7
                      Fonte: Os autores.
Quanto à questão ‘Houve dificuldade: Sim (    )     Não  (    )’, alguns alunos não 
entenderam esta pergunta. A estes, novamente foi retomada a explicação. Entretanto, 
cinco alunos escreveram sim ou não, mas responderam sem correlação. Estes cinco 
alunos foram registrados como respostas erradas.
Apontamos, no quadro 6, algumas respostas características das dificuldades 
encontradas pelos alunos do 5º ano (turmas A e B).
Quadro 6 – Algumas dificuldades apontadas pelas duplas de alunos do 5º ano (turmas A e B).7
Duplas A, B e C “Ficar contando bolinhas”.
Dupla C “A dificuldade foi descobrir a lógica do jogo e contar as bolinhas”.
Duplas D e E “Não houve”.
            Fonte: Os autores.
No quadro 7 foi indicado como os alunos lidaram com as dificuldades.
Quadro 7 – Respostas indicando ‘como’ as duplas de alunos lidaram com as dificuldades
7 As falas expressas dos alunos não sofreram tratamento de linguagem.
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Dupla A “Multiplicar por 2 o número de bolinhas do circulo para descobrir o numero de bolinhas de B”.
Dupla B “Tive um pouco de dificuldade na hora de começar a usar os círculos vazios para formar novas cartas”.
Dupla C “Como não conseguia pensar, olhamos a questão anterior e vimos que é a tabuada do dois na sequência A e na sequência B é a tabuada do 4”.
Dupla D “O que poderia era raciocinar e usar a tabuada ou multiplicar ou dividir”.
Dupla E “Nós podemos fazer uma divisão ou uma multiplicação”.
Dupla F “Colocar tabuadas para ver o resultado pedido para a sequência A”.
Dupla G “Para não ficar contando bolinhas1”.
Dupla H “É só contar de 4 em 4. É que nem a tabuada do 4”.
Dupla I “Estudar a tabuada para ter o resultado correto”.
Dupla J “Multiplicando. Exemplo: Precisamos de 24 bolinhas. Precisamos de 4 colunas. 6x4 = 24. Temos 18 bolinhas. 9 x 2 = 18.  Desenho 9 na parte de cima e 9 na parte de baixo”.
              Fonte: Os autores.
O quadro 07 revela alguns aspectos do favorecimento pela possibilidade de 
interação e comunicação entre pares para conseguir superar os obstáculos advindos 
dos jogos.
A análise das respostas obtidas no quadro acima permite transparecer alguns 
aspectos dos jogos: foi um meio de diversão para os alunos, propiciou o posicionamento 
ativo e reflexivo, estimulou o raciocínio e a capacidade de compreensão dos conteúdos, 
motivou o interesse e prazer dos alunos que antes estavam descontentes com o 
conhecimento próprio em relação da tabuada, favorecimentos estes apontados em 
autores como Grando (2000) e Pimenta, Carneiro e Lasaretto (2014). 
Ainda, tal situação permitiu aos alunos envolvidos explicitarem verbalmente e por 
escrito, em língua natural, as relações existentes entre os dois conjuntos apresentados 
no jogo, de modo a expor conhecimentos-em-ato com relação à tabuada. Entendemos 
que isto representa mais um elo no caminho para os alunos estabelecerem atos de 
significação para a operação de multiplicação e as tabuadas.
8 CONSIDERAÇÕES FINAIS
O ‘passa ... passa ... tabuada’, um recurso associado a um contexto de 
memorização, se configurou em um jogo sigiloso, respeitando a não explicitação pública 
das dificuldades na produção de conhecimento e que considerou a variação no tempo 
de aprendizado individual. 
Em contrapartida, o ‘jogo do pareamento’ envolvia uma atitude mais reflexiva e 
a discussão em pares, o que favoreceu a formação de hipóteses, a comunicação e a 
testagem de conjecturas, de modo à possibilitar a exposição de conhecimentos-em-ato 
pelos alunos. 
Acreditamos que esta composição de atividades entre a ‘memorização’ e a 
‘compreensão reflexiva’ possam ser inseridas na concepção de ‘memória compreensiva’, 
ideia derivada da proposta de Bruner (1987). 
Além disso, naturalmente a disposição figural diferenciada dos dois baralhos 
(forma circular e forma retangular), promoveu a busca de um padrão de ordem lógica: a 
contagem dos pontos, pelo viés aritmético, independentemente da forma, assim como o 
estabelecimento de relação entre os dois conjuntos de cartas. Esta relação é a essência 
da ideia do campo conceitual da multiplicação, esta concebida por Vergnaud (1994) 
como a conceitualização do raciocínio multiplicativo que está envolto, implicitamente, 
na operação da tabuada.
Este resultado vai de encontro à necessidade do ensino da Matemática, desde as 
séries iniciais do Ensino Fundamental, em não enfatizar exclusivamente: 
[...] a aquisição de um conjunto de técnicas rotineiras, mas sim uma aprendizagem 
significativa ligada a uma compreensão relacional das propriedades dos números e 
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das operações. Não basta aprender procedimentos; é necessário transformá-los em 
instrumentos de pensamento. (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999, p. 21). 
Acreditamos que tal possibilidade de ação propiciada pela atividade em sala de 
aula contribuiu para uma superação de problemas comuns ao processo de ensino e 
de aprendizagem da Matemática, conforme apontado em Grando (2000, p. 13): “[...] a 
passividade dos alunos, o acúmulo de informações, a pouca experimentação, os altos 
índices de reprovação em Matemática e a grande dificuldade dos alunos em estabelecer 
relações lógicas nas aulas de Matemática.”
A escolha de dois jogos, em diferentes momentos de espaço e tempo, promoveu 
um enriquecimento de procedimentos, pois, à medida que os alunos reelaboravam 
a memorização, através do jogo ‘passa ... passa ... tabuada’, eram estimulados a 
refletir sobre uma situação problematizadora, num contexto diversificado, mas que se 
relacionava com o ‘jogo do pareamento’.
Isso foi percebido pelos alunos e houve uma melhora de desempenho, no decorrer 
das semanas. As vantagens da utilização de jogos em uma perspectiva dual, presente 
no par memorização e compreensão, se deve a possibilidade de trabalhar um assunto 
polêmico e árido, a tabuada da multiplicação de números inteiros, por um viés mais 
interessante ou  motivador, que ativa a participação do aluno, socializa as trocas e 
aprimora conhecimentos, articulando a necessária memorização do jogo ‘passa ... 
passa ... tabuada’ com as diversas conceitualizações da operação de multiplicação do 
‘Jogo do pareamento’.
Vale destacar que o trabalho dual, pelo pareamento memorização e compreensão, 
com a tabuada abre uma gama “[...] de elaborações conceituais, ou seja, antes mesmo 
de ser trabalhado um conceito relacionado à operação de multiplicação da Matemática 
é preciso que seja trabalhado o pensamento multiplicativo do aluno” (MICHELS, 2009, 
p. 34).
Em particular, no tema desta pesquisa, a tabuada da multiplicação pode e deve ser 
exercitada pela possibilidade de potencializar a habilidade de cálculo aritmético mental, 
conforme destacam autores como Hope (1986), Mendonça e Lellis (1989). 
Neste sentido, torna-se fundamental que os alunos disponham dos resultados 
da tabuada de multiplicação de números inteiros para aplicá-los, rapidamente, como 
ferramenta matemática, em outras situações ou contextos, quando necessário, para 
ativar outros objetos matemáticos. 
Ainda na concepção da tabuada como ferramenta, fica registrada a sugestão de 
se incentivar pesquisas em atividades para explorar a compreensão das propriedades 
numéricas dos números inteiros e em se trabalhar o conceito de estimativa em atividades 
cotidianas, conforme delineado em Brasil (1997).
O trabalho com os jogos evidenciou a possibilidade de articulação de duas 
linguagens matemática: os números e as formas geométricas. O trabalho com a díade 
números & formas foi apontado em documentos nacionais, como no PCN, Brasil (1997).
Esta proposta do uso dual de jogos para se aprimorar o conhecimento das 
tabuadas, além de ativar a articulação do pensamento aritmético e geométrico, um 
par indissociável e imprescindível, pode vir a encorajar a proposição de situações 
motivadoras, reveladoras de significados para a multiplicação de números inteiros, o 
que ampliaria a rede de relações, conforme destaca Machado (1995).
Por último, não poderíamos deixar de relatar a importância da parceria professor 
e pesquisador para a escolha de jogos e elaboração da sequência de atividades. Os 
jogos são instrumentos propícios para promover a aprendizagem. Porém o cerne das 
propostas não deveriam se situar:
[...] nos jogos em si mesmos, mas, sim, no modo como eles são utilizados, ou seja, 
a mediação e a orientação do professor quanto aos procedimentos adotados pelos 
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alunos ao jogar, questionando suas jogadas e estratégias, tornarão essa atividade um 
instrumento de aprendizagem, de criação/recriação conceitual. Ao contrário disso, o 
jogo deixa de ser interessante e passa a ser uma ferramenta apenas para reprodução 
mecânica de conceitos. (PIMENTA; CARNEIRO; LASARETTO, 2014, p. 141).
Esta possibilidade de situar os jogos como instrumento de aprendizagem foi 
viabilizada pela metodologia de pesquisa utilizada: a Pesquisa-Ação. Para Souza e 
Baldino (1995), é importante que a pesquisa-ação se constituía como gerenciador de 
intervenções nos diversos graus de ensino e, em especial, na sala de aula, a partir e 
pela ação dos próprios professores. 
O desenvolvimento da atividade e os resultados obtidos apontam para a “[...] 
importância da pesquisa do professor sobre sua prática, pois este, ao refletir, produz 
novos saberes com as experiências vividas. Evidencia o papel do outro no processo e 
conflitos vivenciados pela justaposição de papéis: professora e pesquisadora” (LIMA; 
NASCARATO, 2009, p. 198).
Apesar das dificuldades apontadas pelos alunos, o professor deve sempre se 
colocar em movimento de busca de modos de superação para possibilitar um meio 
favorável a aprendizagem. É importante perceber que o processo educativo possui 
altos e baixos, onde  sua natureza psicológica está associada a uma:
[...] luta muito complexa, na qual estão envolvidas milhares das mais complicadas 
e heterogêneas forças, que ele constitui um processo dinâmico, ativo e dialético, 
semelhante ao processo evolutivo do crescimento. Nada lento, é um processo que 
ocorre a saltos e revolucionário, de incessantes combates entre o ser humano e o 
mundo. (VYGOTSKY, 2003, p. 79).
As tabuadas nunca serão um assunto esgotado e de prontidão para os alunos. 
Neste sentido, Nunes e Bryant (1997, p. 21) comentam que, em geral, as crianças “[...] 
raciocinam sobre Matemática e seu raciocínio melhora à medida que elas crescem.” 
Os autores apontam que na fase do Ensino Fundamental o raciocínio matemático das 
crianças perpassa diversas transformações e, ainda, a compreensão dos conceitos 
matemáticos evolui na medida em que elas crescem.
Por último, consideramos oportuno o momento de desenvolvimento desta situação 
em que foram trabalhadas as dificuldades dos alunos por meio de um processo de 
dualidade entre os jogos de memorização e de compreensão. Uma análise e posterior 
reflexão sobre os desenvolvimentos permitem que o professor enriqueça os repertórios 
de vivências docentes para futuros trabalhos e dinâmicas, permeando a possibilidade de 
compreensão da própria realidade em comunhão com a esfera de mudanças, conforme 
propõe Kemmis e McTaggaart (1988 apud RICHARDSON, 2000), conjugando assim a 
ação e a reflexão teórica no ambiente de sala de aula.
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ANEXO – A
(Footnotes)
1  Perguntamos a esta dupla o significado da fala deles. Eles relataram oralmente que tiveram dificuldade em achar algum critério lógico para 
não ter que ficar contando bolinhas o tempo todo.
